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EI presente trabajo se propone describir
el modo en que el curriculum se define y ex-
presa como contenido en la formaci6n de los
docentes de nivel primario de la Ciudad de
Buenos Aires, analizando las visiones que res-
pecto de el construyen y transmiten los profe-
sores en sus programas de ensenanza.
La reforma que tuvo lugar en la decada
del 90 instal6 al curriculum como uno de los
principales centros de intervenci6n sobre el
campo educativo. A partir de la sanci6n de la
Ley Federal de Educaci6n, no s610se modifi-
c6 la estructura del sistema sino que se pro-
fundizaron los procesos de descentralizaci6n
curricular demarcandose desde la normativa
los ambitos de definici6n nacional, jurisdiccio-
nal e institucional. De este modo, se iniciaron
en el pars una serie de procesos de reforma
curricular que, mas alia de las diferencias ju-
risdiccionales en los tiempos y modos de apli-
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caci6n de la Ley, fueron impactando en los dis-
tintos niveles del sistema, desde la educaci6n
inicial a la formaci6n docente.
Las caracteristicas particulares que asu-
mi6 el discurso oficial ace rea de la reforma
curricular pusieron de manifiesto el prop6sito
de modificar las condiciones de 10 que podria
denominarse genericamente la relaci6n entre
la escuela, los docentes y el texto curricular.
En efecto, la propia ley define c1aramente el
principio de descentralizaci6n curricular y atri-
buye al Consejo Federal de Cultura y Educa-
ci6n la funci6n de concertar los Contenidos
Basicos Comunes y los criterios generales del
diseno curricular, ya los gobiernos jurisdiccio-
nales la responsabilidad de aprobar el
curriculum de los diversos ciclos, niveles y re-
gimenes especiales en el marco de 10 acor-
dado en el Consejo Federal de Cultura y Edu-
caci6n. Una serie de documentos emitidos por
el Consejo Federal de Educaci6n definieron
posteriormente con mayor precisi6n los dis-
tintos ambitos de elaboraci6n curricular: el ni-
vel nacional-representado por los Contenidos
Basicos Comunes; el nivel jurisdiccional-re-
presentado por los Disenos Curriculares de
las distintas provincias y del GCBA y el nivel
institucional -representado por el Proyecto
Curricular institucional- (Acuerdo del CFCE
Serie A, N°B).
Asi, Ysi se analiza la cuesti6n desde la
6ptica de la esfera normativa exclusivamente,
queda definida una posici6n particular para los
directores y profesores como participes de los
procesos de definici6n curricular a nivel del
establecimiento educativo y el aula,
generandose un movimiento tendiente a tras-
ladar alas escuelas ciertas instancias propias
del diseno. Es cierto que sobre este punta
pueden presentarse varias controversias. La
primera, tiene que ver con la magnitud y el gra-
do de "realidad" que pueda tener esta partici-
paci6n de las escuelas y el colectivo docente
en las definiciones de indole curricular, dadas
ciertas condiciones del sistema preexistentes
(estructura del puesto de trabajo, escasa tra-
dici6n de trabajo institucional en este sentido,
formaci6n de los docentes, etc.) y algunas de
las medidas que acompanaron a la reforma
curricular como parte del proceso de transfor-
maci6n en su conjunto (especialmente, la ins-
talaci6n de un sistema nacional de evaluaci6n
que regula a traves de las pruebas la defini-
ci6n del contenido de la ensenanza). La se-
gunda cuesti6n se refiere a la valoraci6n que
puede hacerse de la participaci6n del profe-
sorado en los procesos de decisi6n curricular.
En ese sentido, el tema de la autonomia pro-
fesional del profesorado y su inclusi6n en los
procesos de reforma y diseno del curriculum
ha sido uno de los ejes que caracteriz6 el de-
bate en torno alas reformas educativas que
tuvieron lugar en distintos paises en las dos
ultimas decadas. Como es sabido, en algu-
nos casos la tendencia fue hacia un otorga-
miento de mayores grados de participaci6n
de los profesores en el diseno y gesti6n del
curriculum por medio de distintos tipos de po-
Iiticas. Tal como senala Escudero:
«En el contexto de la actual rees-
tructuraci6n de los sistemas escolares,
alas tareas del profesor como un profe-
sional de aula se han ido afladiendo
aquellas otras que 10 dibujan como un
sujeto partfcipe y protagonista en deci-
siones que tienen como norte y contex-
to el conjunto de la organizaci6n esco-
lar y el desarrollo del curriculum por los
centros (Muphy y Hallinger, 1993). An-
tiguas visiones del profesor como mero
transmisor y ejecutor del curriculum di-
seflado en las alturas han sido sustitui-
das, al menos en la teorfa, por otras mas
ambiciosas que 10 de fin en como un
agente activo de «novaci6n, como un
investigador de sus practicas y creador
de conocimiento (Elliot, 1990), asf como
un intelectual que ha de crear y legiti-
mar por sf mismo y con otros sus pro-
pios discursos como base para funda-
mentar juiciosamente las practicas edu-
cativas." (Escudero, 1999)
Las medidas en esta linea tienen por
cierto defensores, entre quienes se encuen-
tran aquellos que bregan por la autonomia de
los docentes como un modo de elevar su sta-
tus y permitir que sus acciones esten orienta-
das por los juicios profesionales que ellos
construyen en los contextos locales de desem-
peno. Por otra parte, las posiciones crfticas
senalan que la defensa de la gesti6n curricular
«basada en la escuela» y de la autonomfa del
profesor parece vincularse solamente con la
busqueda de mejores condiciones
institucionales para garantizar el exito de las
reformas. Distintos estudios han advertido
tambien sobre la necesidad de considerar la
articulaci6n del principio pedag6gico de la
autonomfa curricular y las caracterfsticas par-
tlculares de los contextos hist6ricos y las for-
mas de gobierno del sistema, ya que el im-
pacta negativo de este tipo de polfticas pue-
de constituir efectivamente un avance y
profundizaci6n de los procesos de segmenta-
ci6n (Smyth, J, 1993; Munin, H., 1999).
Si bien se trata de un tema cuyo desa-
rrollo excede clara mente los prop6sitos de
este trabajo, 10 cierto es que la cuesti6n pre-
senta aristas problematicas y aun contradic-
torias cuando se analiza en el marco de los
contextos hist6ricos en que los procesos
curriculares tienen lugar. Tal como Goodson y
Hargreaves senalan resulta muchas veces pa-
rad6jico el proceso en este sentido: se produ-
cen por un lade movimientos de
reprofesionalizaci6n en algunas areas del que-
hacer profesional que son contrarrestados por
procesos de desprofesionalizaci6n en otras
areas del trabajo docente (Goodson y
Hargreaves, 1996)
Lo cierto es que, mas alia de las valora-
ciones que puedan efectuarse sobre el tema
y de los alcances reales que pueda tener la
participaci6n de maestros y profesores en los
procesos curriculares, es innegable que el dis-
curso de la reforma ha generado cierto movi-
miento en ese sentido que contribuy6 a la ins-
talaci6n de la cuesti6n curricular en la vida co-
tidiana de las escuelas.
Ahora bien, en el analisis de esta ten-
dencia de la politica a reposicionar al docente
en el proceso de diseno y desarrollo curricular,
debe considerarse tambien la forma que el
propio texto curricular ha adoptado en los ulti-
mos anos. AI respecto puede decirse que el
papel que han adquirido los procesos de re-
forma curricular como variable central en los
procesos de renovaci6n del sistema, acom-
panado por la circulaci6n e instalaci6n progre-
siva en el campo pedag6gico especializado
de visiones relativas al potencial transforma-
dor del curriculum sobre la ensenanza, deriva-
ron muchas veces en la elaboraci6n de docu-
mentos ambiciosos en sus alcances.
Si tomamos el caso de la Ciudad de
Buenos Aires, desde fines de la decada del
70 en adelante, ha habido variaciones impor-
tantes en los disenos curriculares para el nivel
primario en 10 que se refiere al tipo de
estructuraci6n, a la intensidad de la planifica-
ci6n (Eigenmann, 1981) Yal tipo de regulaci6n
ejercida sobre las practicas pedag6gicas en
el nivel de la escuela y el aula. Pareciera dibu-
jarse una tendencia hacia una menor fuerza
de la prescripci6n y explicitaci6n en ciertos as-
pectos (relativos ala especificaci6n de objeti-
vos y contenidos, secuencia, por ejemplo)
acompanada de una mayor regulaci6n y de-
sarrollo discursivo, en 10 que se refiere a los
marcos pedag6gicos y enfoques didacticos
que los sostienen.
En suma, hemos asistido en los ultimos
anos a modificaciones significativas en las
politicas curriculares y en los formatos adop-
tados por diferentes disenos. La relevancia
que han adquirido las cuestiones curriculares
en la vida escolar de los ultimos anos condu-
ce casi inevitablemente a preguntarse acerca
de la formaci6n del profesorado en este senti-
do. La posibilidad de describir la forma en que
este objeto se sitUa en el discurso de la for-
maci6n docente, cuales son las visiones
priorizadas, cuales son las articulaciones con
otras esferas del pensamiento y la practica
pedag6gica, puede COllstituir un modo de ac-
ceder al complejo campo del curriculum en el
contexte local. A su vez, un trabajo de este tipo
permite incorporar al estudio la participaci6n
de un conjunto singular de actores, los
formadores de formadores, que lIevan a cabo
un trabajo de interpretaci6n conceptual y de
"recolocaci6n" del discurso especializado en
las distintas instituciones.
Los procesos de formaci6n docente
definen un espacio singular, en cuyo seno
tiene lugarla construcci6n ytransmisi6n de un
discurso propio acerca de diferentes objetos
del campo pedag6gico. Saberes, valoraciones"R;.Wi~II ;;;;;
yformas de hacerse transmiten, consolidan y
legitiman pasando a integrar el conjunto de los
supuestos que configuran progresivamente
modelos y principios de actuaci6n profesional.
En este sentido Bernstein afirma que "...el
texto pedagogico se halla en cierto sentido
libre de determinacion extema yen un sentido
importante -desde esta perspectiva- es un
producto intrinseco del proceso educacional
mismo. En un sentido fundamental la
comunicacion pedagogica (...) constituye un
lenguaje especia/izado ... ". (Bernstein, B.,
1993). Las instituciones y las practicas de
formaci6n docente son, desde este punta de
vista, productoras y custodios de marcos
simb61icos que Ie son propios y que integran
significados referidos no s610a los contenidos
de la dimensi6n tecnico-profesional sino
tambien al propio proceso pedag6gico, a sus
instituciones, alas relaciones entre el proceso
de formaci6n y las practicas de ensefianza
especfficas para los que este prepara, etc.
Dado que las caracterfsticas que adopta
el discurso pedag6gico estan sujetas a
condicionamientos de caracter hist6rico, so-
cial e institucional, es plausible suponerque en
losultimos afiosel curriculum se haya convertido
paulatinamente en un objeto con una posici6n
de relativa centralidad en la estructuraci6n del
discurso de la formaci6n docente si se toman
en cuenta las cuestiones anteriormente
expuestas y el desarrollo de la teorfa didactica
y curricular en ese perfodo. Desde esta
perspectiva de analisis resulta interesante
explorar en que medida el curriculum se
incorpora y expresa como dimensi6n
constitutiva de las propuestas de formaci6n y
cuales son las visiones que acerca de el se
procuran transmitir.
Para lIevar a cabo el estudio, se ha adop-
tado una estrategia mixta que permite focalizar
el interes en dos formas de representaci6n del
curriculum como contenido de la formaci6n:
aquella que aparece en los programas de las
asignaturas que componen el plan de estudios
yen las opiniones que los propios profesores
expresan acerca de este como objeto de en-
sefianza. EI disefio de investigaci6n propues-
to persigue dos prop6sitos centrales: descri-
bir la configuraci6n del tema curriculum como
saber a ensefiar, es decir, la selecci6n, orga-
nizaci6n y secuenciaci6n de contenidos sobre
este tema ofrecidas en los programas de las
asignaturas que conforman el plan de estudios;
y, en segundo termino, describir las opiniones
de los docentes acerca del tema curriculum
como objeto de ensefianza (el sentido y valor
de su ensefianza, las dimensiones contempla-
das en la selecci6n, los problemas que plan-
tea su inclusi6n, etc.)
2. EI curriculum como contenido en los
programas de las asignaturas
. Un primer paso en la reconstrucci6n del
curriculum como objeto de ensefianza en la
formaci6n del magisterio fue el analisis del
modo en que este se define como contenido
de ensefianza en los programas de las
asignaturas. Planes de estudios y programas
representan en este caso 10 que Jackson
denominara curriculum preactivo -para
diferenciarlo de su realizaci6n interactiva (Jack-
son, 1968)-y, en efecto, muestran s610una de
las dimensiones que constituyen el valor
formativo de la experiencia del estudiante de
magisterio. No obstante ello, este trabajo parte
de la idea de que esta instancia imprime un
patr6n de regulaci6n de la ensefianza en c1ase
y de los procesos de evaluaci6n cuya
importancia no debe minimizarse.
Desestimado a veces, el valor de esta primera
definici6n en terminos de la selecci6n y forma
del contenido en el curriculum escrito, ha side
enfatizado por autores como Goodson:
"...el conflicto en tomo al curriculum
escrito tiene tanto un significado
simbo/ico como un significado practico.
AI indicar publicamente que
aspiraciones e intenciones estaran
contenidas en el curriculum escrito, se
establecen los criterios para la
evaluacion y valoracion de la
ensefJanza. En este sentido, se
establecen publica mente las normas de
procedimiento segun las cuales se
evalUa 0 se relaciona con lapractica ...(...)
...EI establecimiento de reglas y criterios
tiene significado aun cuando la practica____________________________________________________________II"~I~
intenta luego contradecir 0 transcender
esta definicion preactiva. Estamos, por
10 tanto, limitados porformas previas de
reproduccion a medida que nos
transformamos en creadores de formas
nuevas" (Goodson, 2000: 50)
EIestudio de las definiciones preactivas
del curriculum de magisterio implica tanto la
revisi6n de planes de estudio como de los
programas de asignaturas. Algunas
investigaciones realizadas en el contexto local
han efectuado analisis de los planes de estudio
de la formaci6n docente de los ultimos aiios.
En primer lugar, Baraldi, como parte de un
trabajo mas amplio sobre el lugar de la
Didactica en la formaci6n docente, efectu6 un
analisis de planes de estudio del profesorado
y de algunos programas de la asignatura
"Conducci6n del aprendizaje" correspon-
dientes ala decada del 80. Alii se describen
los enfoques predominantes en relaci6n con el
tipo de inserci6n de lasasignaturas de caracter
pedag6gico en la formaci6n de profesores
(Baraldi, V" 1996)1. Por su parte, Davini ha
realizado un estudio de corte hist6rico en el
que describe planes y programas de formaci6n
del magisterio entre 1970 y 1996
correspondientes adistintas jurisdicciones, con
el prop6sito de identificar los rasgos de los
modelos de formaci6n en cada caso y sus
articulaciones con el contexto mas general en
que lassucesivas reformas tuvieron lugar. Parte
de considerar a los planes como "...marcos de
organizaci6n pedag6gica y social que, al
concretarse, sufren un proceso de
recontextualizaci6n en el plano de las agencias
de formaci6n y de las p'roducciones de
profesores como mediaciones en la definici6n
del curriculum" (Davini, 1998: 14) Analiza el
tipo de asignaturas incluidas en la formaci6n
general y profesional y los nucleos centrales de
contenido de algunas de ellas. Retomaremos
mas adelante algunos puntos que resultan de
interes para nuestro trabajo.
Como anticipamos, en este trabajo el
analisis se ubica al nivel de los programas de
asignaturas, cuya construcci6n es efectuada
de modo individual 0 por equipos de
profesores, segun los casos. EIcorpus estuvo
constituido por 86 programas correspon-
dientes a una serie de' asignaturas
correspondientes al Plan de estudios para el
Profesorado de Enseiianza Primaria (PEP).
EI Plan esta en vigencia desde su aprobaci6n,
en 1973, por Resoluci6n 287/73 Y esta
compuesto por 15 asignaturas de caracter
anual, cuatro asignaturas electivas, la practica
y residencia. Dado que en la estructura del
Plan no hay una unidad curricular especifica
(asignatura, taller, seminario, etc.) que refiera
expresamente at curriculum, se definieron de
modo estipulativo aquellas asignaturas de la
formaci6n profesional en las que era posible
efectuar algun tipo de tratamiento de las
tematicas curriculares.2
EI prop6sito especffico es el de describir
al curriculum "en tanto contenido de la
formacion", entendiendo en este caso por
contenido a aquello que se procura transmitir
como resultado de una intenci6n. Lejos de ser
algo dado, el contenido resulta de un proceso
constructivo que tiene lugar en diferentes
escenarios en los que se articulan criterios
academicos y epistemol6gicos, pedag6gicos,
practicos, politicos y personales. De este
modo, los actores implicados en distintas
instancias -organismos centrales, escuelas y
profesores principalmente- definen
progresivamente los parametros de la practica.
EI plan de estudios designa un primer nivel de
definici6n, que es completado yespecificado
por la selecci6n de contenidos que el programa
de cada asignatura establece. Los programas
de enseiianza constituyen, tal como. Davini
seiiala, reguladores de la acci6n ymanifiestan
las opciones que los profesores realizan sobre
uncampo cultural, explicitando sus perspectivas
(Davini,1998).
Asumimos que "contenido" y "tema" no
son terminos que remitan a un significado
comun, dado que la construcci6n del contenido
implica un recorte de ciertos aspectos 0
dimensiones del tema y un tratamiento particu-
larde este con vistas a su enseiianza. Es decir,
un tema se constituye en contenido a traves de
complejos procesos de selecci6n,
organizaci6n y secuenciaci6n del material con
vistas a su enseiianza mediante el conjunto de
actividades que habitualmente designamos
con el termino "programaci6n".
A traves de la metodolo-
gfa del analisis de contenido
se ha procurado identificar en
que asignaturas aparece el
tema curriculum como conteni-
do, con que peso relativo, las
caracterfsticas de su inclusi6n
en los programas de esas ma-
terias (que tipo de selecci6n,
que organizaci6nl estructura-
ci6n y que secuencia) y los en-
foques te6ricos predominan-
tes. Este primer tipo de anali-
sis permite obtener una des-
cripci6n de los programas en
sus aspectos formales (estruc-
tura, componentes), la presen-
cia 0 el "peso" del curriculum en
los distintos componentes del programa, los
aspectos 0 dimensiones del objeto curriculum
seleccionados con prop6sitos de ensenanza.
Asf se alcanza una imagen global acerca del
modo en que el curriculum aparece como con-
tenido de la formaci6n docente y la heteroge-
neidad 0 similitud de las propuestas de ense-
nanza relativas al tema. 3
Esta revisi6n general muestra, en primer
lugar, que los programas presentan cierta re-
gularidad en 10que se refiere a estructura y
componentes. En su gran mayorfa contienen
un apartado destinado a expresar los objeti-
vos de la asignatura en terminos de logros de
los estudiantes de enunciado bastante gene-
ral. Del total de programas, un 34% presenta
a los contenidos c1asificados en conceptua-
les, actitudinales y procedimentales4 Casi en
la totalidad de los programas el contenido pre-
senta alguna forma de organizaci6n 0 agru-
pamiento, siendo la opci6n mas frecuente el
agrupamiento por unidades (en un 58%). Apa-
recen, ademas, otros componentes como: bi-
bliograffa, en un 95% del total de programas;
pautas metodol6gicas, en un 62%; trabajos
practicos, en un 49%; criterios de evaluaci6n
y promoci6n, en un 72%.
Para la determinaci6n de la presencia
del curriculum en los programas se opt6 por
considerar de este modo alas referencias
expresas5 al termino en alguno de los compo-
nentes centrales de los programas: objetivos,
contenidos, trabajos practicos 0 actividades,
bibliograffa.6 Segun este criterio, el analisis
revela que la presencia expresa del tema en
los contenidos de las asignaturas es debil en
terminos globales, ya que s610en un 17.4%
del total de programas encontramos referen-
cias directas a tematicas curriculares. A su vez,
esta presencia se concentra en algunas ma-
terias en particular. Dentro de las asignaturas
de caracter general, la totalidad de los progra-
mas de Planeamiento, conducci6n yevalua-
ci6n del aprendizaje (PL) incluyen el tema
curriculum entre sus contenidos. En terminos
de la cantidad de presencias del tema
curriculum en los contenidos, Ie sigue Organi-
zaci6n y Administraci6n Escolar (OA), entre los
que aparece en 5 de los 11programas. EI tema
curriculum no aparece en los programas de
Historia de la educaci6n y polftica educacio-
nal argentina (HP) y la presencia es muy baja
en Teorfa de la Educaci6n (TE) (s6103 de los
13programas). En las Didacticas Especiales,
si se las considera en forma conjunta, alrede-
dor de un 27% del total de programas contie-
ne referencias expHcitasal curriculum entre sus
contenidos. Si se analiza cada asignatura en
particular, se advierte que en algunas la pro-
porci6n de programas que abordan el tema
es elevada (Plastica y su didactica, Matema-
tica y su didactica, Biologfa y su didactica) y
en otras la presencia del tema curriculum en-
tre los contenidos es muy baja 0 nula (Didckti-
ca de la Lengua, Educaci6n Fisica y su didac-
tica, Musica y su didactica, y Ciencias Socia-
les y su didactica).
Sin embargo, para considerarde modo
mas ajustado el caracterde estas inclusiones,
es necesario describir el modo en que las
materias varian en funci6n del tipo de entidad
otorgada en el programa al curriculum desde
el punta de vista de la organizaci6n del
contenido. Se advierte que s610en el caso de
PL y OA se trata entidades de peso en la
estructura del programa -constituyendo
unidades, bloques 0 partes claramente
diferenciadas dentro de una unidad mayor. Sin
embargo, en los programas de OA, el tema
curriculum tiene esa jerarquia organizativa en
una minima parte y en ningun caso en las
restantes asignaturas. Este analisis permite
discriminar mas finamente el peso que el tema
curriculum tiene efectivamente en los distintos
programas. Puede decirse que mientras que
en los programas de PL el peso del tema se
refuerza por el tipo de estructura en la que se
presenta, en el caso de OA, se atenua.
Paralelamente se constata que si bien en
terminos relativos no hay casi diferencia entre
la cantidad de presencias del tema curriculum
como contenido en los programas de OA y los
de Didactica de la Matematica, la Plastica y la
Biologia, el tipo de estructura en las que el
tema se presenta Ie confiere un peso mucho
mayor en los programas de OA que en los de
las didacticas, en los que se presentan
exclusivamente como tema.
Una idea mas precisa del tipo de
presencia que tiene el curriculum como
contenido en los aspectos sustantivos pudo
obtenerse describiendo el tipo particular de
selecci6n efectuada en los programas de las
distintas asignaturas. Para ello, se c1asificaron
las referencias expresas al tema segun el tipo
de aspecto 0 dimensi6n del curriculum al que
ellas referian sobre la base de un sistema de
categorias previamente definido. Un punto que
dificulta esta tarea es el alto grade de
generalidad que caracteriza ala especificaci6n
del contenido en una parte importante de los
programas. No obstante ello, es posible
identificar las principales dimensiones 0
aspectos de la cuesti6n que se destacan en
los programas con fines de ensefianza. Este
analisis muestra que del total de referencias
expresas al curriculum (89), casi un 25% de
ellas ponen mayor enfasis en la idea de cur-
riculum como herramienta de planeamiento de
un sistema. En lagran mayoria de los casos, no
se trata del analisis de los procesos sociales y
politicos que entran en juego en la definici6n y
desarrollo curricular, sino de la ubicaci6n del
curriculum como instrumento de intervenci6n
politica y planeamiento del sistema en sus
distintos niveles de concreci6n. En partes mas
o menos semejantes se distribuyen las
referencias a los aspectos tecnicos del disefio
curricular (en un 19%) y a la dimensi6n
institucionaldeldisenocurricular(en un 17%).
Un comentario particular merece ungrupo
de referencias correspondientes a programas
de Didacticas Especiales (alrededordeI15%)
que aluden expresamente al conocimiento de
los Contenidos Basicos Comunes para ese
area en particular. EI tipo de especificaci6n del
contenido en este caso no permite, en la
mayoria de los casos, inferir con precisi6n cual
es el tipo de abordaje que se efectua del tema
en terminos de contenido, pero resulta
admisible suponer que se trata basicamente
de una presentaci6n general de la estructura y
componentes de los bloques tematicos
correspondientes a cada area.? Por ultimo,
cerca de un 18% de las referencias al tema son"
de un caracter vago 0 extremadamente gen-
erales y se hace dificil definir cual es el tipo de
contenido al que se alude en realidad (ej:
"concepto de curriculum").
Cuando se efectUa este mismo analisis
por asignaturas, surgen algunos datos de
interes. En primer lugar, se refuerza la
preeminencia de la idea de curriculum como
herramienta de planeamiento en la selecci6n
del contenido, aun en asignaturas como PL, en
la que la proporci6n de referencias con enfasis
en estos aspectos superan a la de aquellas
que serefieren a cuestiones de disefio 0 que
implican una mirada mas especificamente
didactica del curriculum (41 y 22%
respectivamente). Por otra parte, se registra
cierto"deslizamiento hacia 10didactico" en
OA, asignatura en la que llama la atencion
encontrar temas como "criterios de seleccion
de contenidos", por ejemplo. En tercer lugar se
observa que las referencias vinculadas al
conocimiento de los CBC corresponden casi
exclusivamente alas Didacticas Especiales,
situacion que puede corresponderse con la
necesidad de estas asignaturas de un abordaje
mas "instrumental" del curriculum y ligado al
aprendizaje de los procesos de programacion
de la ensenanza.
La presencia expresa del curriculum en
los objetivos es tambiem muy debil en termi-
nos globales, ya que del total de programas
analizados, solo en un 17, 6% de los casos
hay c1arasreferencias al curriculum en el plan-
teo de los objetivos generales de la asignatu-
ra. EI porcentaje de objetivos en relacion con
el total de objetivos de la asignatura varia en-
tre un 10 Yun 50% segun los casos. Las asig-
naturas en las que mas aparece este tipo de
formulaciones son PL y OA Yson escasas en
el caso de TE y algunas Didacticas Especia-
les.
EI caracter general de las formulaciones
de objetivos hace necesario en algunos ca-
sos ubicar a una misma referencia en mas de
una categoria en terminos de una clasificacion
de las capacidades aludidas, 10 cual dificulta
el analisis de tipo cuantitativo y porcentual. Aun
con esta salvedad puede efectuarse una des-
cripci6n general del tipo de competencias y
saberes curriculares que se espera desarro-
liar en los estudiantes. Se aprecia en este pun-
to la tendencia a priorizar el desarrollo de ca-
pacidades vinculadas con el analisis y la com-
paracion de documentos curriculares, aspec-
to de escaso tratamiento en el espacio de los
contenidos. Casi con un mismo peso, apare-
cen referencias que apuntan allogro de una
comprension del concepto en general 0 en
relacion con algun aspecto en particular (en
estos casos, la dimensi6n mas destacada es
la Iigada al diseno y gesti6n del curriculum a
nivel institucional).
EI analisis del contenido de ensenanza
en los programas permite senalar algunas ten-
dencias de interes. En primer termino, acerca
dellugar que tiene el conocimiento de cues-
tiones curriculares en la formaci6n docente. Si
se tienen en cuenta los planes de estudio vi-
gentes en la jurisdicci6n, el campo de temas y
problemas relativos al curriculum no tiene un
lugar expresamente definido en su estructura
a nivel de las asignaturas u otras unidades
curriculares. EI trabajo en el nivel de los pro-
gramas aporta una descripcion del modo en
que "se distribuye" y presenta el tratamiento
del tema entre las distintas asignaturas que
integran el plan. En ese sentido, se observ6
ya que las referencias directas a tematicas
curriculares aparecen concentradas fuerte-
mente en PL y, en menor escala, en OA y las
DE. Si bien seria plausible pensar en la posi-
bilidad del abordaje del tema desde perspec-
tivas pedag6gicas que enfaticen el caracter
etico y politico, social e historico de los proce-
sos curriculares y de la seleccion cultural que
el contenido curricular implica, resulta notable
la ausencia total del planteamiento en HP y
muy escasa en TE. Temas tales como las re-
laciones entre curriculum y prop6sitos de la
escolaridad, su relaci6n con la conformaci6n
y evolucion de los sistemas educativos nacio-
nales, la configuracion h'lst6rica del curriculum
como herramienta de politica educativa y la
reforma, los procesos sociales e
institucionales implicados en la elaboraci6n y
desarrollo del curriculum, etc. serian lugares
propios de un abordaje desde estas asigna-
turas y que, segun puede inferirse del analisis
de esta selecci6n de programas, estarian in-
tegrando parte de 10 que pod ria denominarse,
atendiendo a Eisner, el "curriculum cero" de
esta formacion (cit. por Jackson, 1992).
Por otra parte, se observa que en term i-
nos generales la asignatura parece definir el
tipo de abordaje que se hace del tema, impri-
miendo un proposito y enfoque particular. Apa-
recen, sin embargo, situaciones como las de
OA en las que algunos de los contenidos pa-
recen ubicarse en una perspectiva mas didac-
tica que organizativa. Ademas, se trata de la
segunda asignatura en importancia en cuanto
al tratamiento de la tematica curricular. Si se
observa el lugar que ha ocupado en los ulti-
mos anos el curriculum como instrumento pri-
vilegiado de planeamiento del sistema y la
preponderancia que ha adquirido en este
marco el nivel institucional de diseno curricular,
es probable que encontremos una de las ex-
plicaciones posibles de esta situaci6n.
EI analisis del tipo de selecci6n efectua-
da puso en evidencia un enfasis en conteni-
dos Iigados a una visi6n del curriculum como
intenci6n 0 proyecto que se define en sucesi-
vas instancias de planeamiento y'opera como
marco que regula el trabajo institucional 0
como un dato basico requerido para la pro-
gramaci6n de la enserianza. Las cuestiones
ligadas al diserio del curriculum se destacan
par sobre otros aspectos que, aun conside-
rando al curriculum en su faceta de proyecto e
intervenci6n sobre el sistema educativo, po-
drian incluirse mas fuertemente para ofrecer
un marco de inteligibilidad mas amplio a la
problematica del desarrollo y cambio curricular
y que, por el contrario, aparecen aqui s610en
un escaso numero de programas. Tal es el
caso de la relaci6n entre los procesos de di-
serio, desarrollo y evaluaci6n curricular, la re-
laci6n y discontinuidades posibles entre inten-
cianes y realidades, entre prop6sitos decla-
rados y resultados inesperados 0 aun inde-
seables, etc.
De este modo, la selecci6n planteada en
la versi6n escrita de los programas no permi-
te destacar la idea de que el curriculum desig-
na una instituci6n cultural y una construcci6n
social y cultural compleja lIevada a cabo por
distintos actores en instancias diversas, un
conjunto de practicas de significaci6n (Tadeu
da Silva, 1998), una serie de problemas para
analizar y resolver en contextos institucionales
de deliberaci6n y acci6n (Reid, W., 1999).
Esta tendencia en la selecci6n tematica para
la farmaci6n docente es en gran medida con-
sistente con los temas y problemas que ca-
racterizan el pensamiento especializado acer-
ca del curriculum en la Argentina en los ulti-
mos arios. En un trabajo reciente, Feeney y
Terigi han serialado que los nucleos tematicos
alrededor de los cuales se articula la produc-
ci6n academica de las dos ultimas decadas
son precisamente el diserio y la innovaci6n
curricular (Feney y Terigi, 2001).
Temas tales como planeamiento y ges-
ti6n curricular, niveles de concreci6n/definici6n
curricular, proyecto educativo / proyecto edu-
cativo institucional y diserio curricular
institucional se destacan con fuerza en los pro-
gramas y hablan del impacto de las practicas
y politicas curriculares de los ultimos arios. Te-
niendo en cuenta que se trata de la formaci6n
de los futuros "usuarios" 0 "interpretes" del tex-
to curricular, es comprensible en un punta el
mayor hincapie en la enserianza de la 16gica
general del tipo de gesti6n y modele curricular
vigente, asi como el enfasis en el curriculum
mas como un campo de intervenci6n politica y
practica profesional que como un objeto de
estudio y teorizaci6n del campo pedag6gico.
Sin embargo, es importante advertir los ries-
gos que el predominio de este aspecto pue-
de conllevar. Si se tiene en cuenta, al mismo
tiempo, la ausencia de una perspectiva hist6-
rico-politica y pedag6gica amplia en el senti-
do anteriormente expuesto y la escasa pre-
sencia y «densidad» en el tra-
tamiento de contenidos liga-
dos a la enserianza de mode-
los y criterios posibles de
planeamiento y diserio
curricular -y de los aspectos
te6rico y tecnicos implica-
dos-, la tendencia a la natu-
ralizaci6n del objeto y del pro-
blema curricular es una posi-
bilidad siempre presente. AI
destacar en la selecci6n s610
una de las distintas alternati-
vas posibles en materia
curricular, se obstaculiza la
posibilidad de situar el anali-
sis del actual modele desde una mirada histo-
rica y construccionista social.
Para CErrarffitos comentarios, dgamos
que estas tendencias, si bien marcadas, son
generales y no permiten a;ceder a los modos
en que cada programa define al curriculum
como contenido ni a los aspectos dinamicos
que 93jJegan en s.Jconstruccion p:>rj:Erte ee
cada docente en particular. Este es el proposito
del sguiente ~artado.
3. Los profesores y la definici6n del
contenido: problemas y criterios
Anteriormente se serialo que el contenido
de la formacion docente deviene de un
complejo p-ocesoque tienelugarendiferentes
escenarios y en funcion de criterios de fndole
diversa. Ademas de los principios de orden
especfficamente epistemologico ydisciplinar,
el contenido de enserianza se define en gran
medida por los propositos de socializacion
que crientan y S)stienen a p-oyecto brmativo
en su conjunto. Este no solo atiende a los
saberes academicos y profesionales que se
supone debe rranejar a cbcente j:Era 81carar
la tarea de enserianza, sino que tambien
transmite una particular vision acerca de la
tarea docente, su identidad profesional, su
posicion institucional, etc. Tal como Englund
sostiene, en tanto la educacion es mas una
empresa polftica y etica que epistemologica,
el contenido no puede ser referido a una
racionalidad cientffica en forma definitiva
(Englund, 1997).
Enrelacion con e110,s ben ffi dertoque
la existencia de un campo especializado de
saber en torno al curriculum juega un papel
importante a eefinir bs (mites yla raturaleza
de un determinado corpus de conocimiento
teorico y tecnico disponible, en modo alguno
constituye la unica fuerza que opera en la
definicion del contenido de un plan de estudios
para la formacion docente8. Tanto en el
momenta de elaboracion de un plan de estudios
como en el punta en el que los docentes se
enfrentan a la tarea de definir 105 propositos
basicos y el contenido de sus asignaturas se
plantean alternativas y se definen opciones,
que atienden a motivos y criterios diversos y
algunas veces contrapuestos. De este modo,
la configuracion eel rurriculum como dJjeto de
enserianza resulta de la articulacion de un
conjunto de facto res que operan como posibles
fuentes de definicion del contenido y en este
senti do, regulan el tratamiento que de el se
hace en I3sdistintas hstancias eeenserianza.
Las p-acticas rurriculares ee bs docentes, I3s
polfticas rurriculares \igente$, I3s1radiciones
predominantes en laformaci on del profesorado,
los modelos e idearios pedagogicos de los
institutos de formacion, constituyen agunas de
las fuerzas que a;tuan en este proceso.
En ffite rrarco ee influencias tiene lIgar
el proceso de programaciorr que realiza el
docente en forma rsrsonal 0 en colaboracion
con s.JSj:Eres, y conmayor 0 rrenor restriccion
institucional segun los casos. Esta tarea esta
marcada p:>run 93ntido 61linentemente p-ac-
tico, 81 13rredida 81 q.Je81 a p-ofesor 1rabaja
con el contenido en vistas a la enserianza.
Esto implica elucidar el tema de diversas for-
mas, reorganizarlo y dvidirlo, Lbicarlo 81 a;ti-
vidades y metaforas, vincularlo a emociones,
proponer ejemplos y demostraciones
(Shulman, 1987; GJdmunsdottir, 1998).9
Klafki se ha referido a 13reflexion S)bre a
contenido como la instancia crucial eelanalisis
didactico que lIeva a cabo el docente al
planificar. En erminos del a.Jtor, ffite alalisis
permite desentrariar la sustancia general de
un contenido educativo, 13tama de relaciones
que implica y el contexto mas general de
sentidos, cuestiones y problemas en el que
este se hscribe (Klafki, 1995). Desde un p.mto
de vista mas sociologico, puede decirse que
en ffita hstancia eI contenido ffi hterpretado
en un proceso de asignacion de sentido en el
quejuegan un importante papellas valoraciones
y construcciones ideologicas de los profesores
(Ball, 1994, Popkewitz, 1994). En este caso,
se rata ee las creencias y s.Jpuestos en brno
del curriculum, la naturaleza y valor de esos
saberes, la practica profesional yel significado
del ser docente, la realidad escolar, etc.
En sfntesis, el proceso de construccion
del contenido que lIeva a cabo el profesor en
el momenta de preparacion del programa pre-
senta distintas facetas pero centralmente su-
pone instancias de analisis del sentido forma-
tivo de su materia en el plan y de sus prop6si-
tos, selecci6n y estructuraci6n del contenido
de acuerdo a determinados criterios de orga-
nizaci6n y secuencia. Este conjunto de opera-
ciones tiene lugar sobre un tel6n de fondo de
tradiciones institucionales y pedag6gicas que
proveen repertorios de posibles 0 actuales
pn:icticas y, en tal sentido, constituyen fuentes
que informan la acci6n de los individuos ha-
ciendo disponibles conjuntos estructurados de
significados, oposiciones y posibilidades
(Coldron y Smith, 1999). Por otra parte, se trata
de decisiones que estan siempre marcadas
por restricciones de naturaleza diversa (tiem-
po disponible, recursos, caracteristicas del
grupo, la instituci6n y el contexte educativo,
entre las mas importantes).
En el caso que nos ocupa, las opiniones
de los profesores acerca del curriculum como
objeto de enseiianza permiten dar cuenta de
los criterios y cuestiones consideradas en la
elaboraci6n de los programas y del tratamiento
que ellos dan a los aspectos especificamente
curriculares en el contexte general de la
asignatura. La informaci6n proveniente de
entrevistas muestra de un modo mas directo
las alternativas del proceso de programaci6n
y aporta elementos que el estudio de los
programas no permite advertir: los distintos
argumentos que sostienen las decisiones y
las tensiones y problemas en la selecci6n y
estructuraci6n del contenido.10
Tal como se ha seiialado en el apartado
anterior, esta formaci6n tiene su "ubicaci6n"
privilegiada en dos asignaturas del actual plan
de estudios: centralmente en Planeamiento,
conducci6n y evaluaci6n del aprendizaje (todos
los programas analizados incluyen el tema
curriculum entre sus contenidos) y, en menor
medida, en Organizaci6n y Administraci6n
Escolar. L1egados a este punto, la cuesti6n
acerca del tratamiento del curriculum como
contenido de enseiianza comienza a
imbricarse con la problematica de la definici6n
de la naturaleza y prop6sitos de estas
asignaturas en el contexte curricular de la
formaci6n docente.
Centraremos la reflexi6n sobre este
punto, focalizando lamirada en Planeamiento,
conducci6n y evaluaci6n del aprendizaje. Su
inclusi6n como asignatura en la formaci6n del
magisterio esta asociada a la puesta en
vigencia del Plan 1973. Desde la creaci6n del
Profesorado para la enseiianza primaria,
pod ria considerarse que la incorporaci6n de
"Conducci6n del aprendizaje" como asignatura
(1972) constituye su primer antecedente, ya
que no existia ninguna materia semejante en el
Plan de 1970. Se trata de una materia que
hist6ricamente estuvo destinada a la
enseiianza de una serie de nucleos tematicos
estrechamente Iigados a la instrumentaci6n
del docente para su desempeiio en c1ase y
para las tareas de planificaci6n yevaluaci6n.
Tal como seiiala Davini, aunque con ligeras .
variantes la materia estuvo durante aiios
caracterizada por una gramatica basica
compuesta por los siguientes temas:
educaci6n, proceso de enseiianza-
aprendizaje, planeamiento, objetivos y
organizaci6n de las planificaciones, tecnicas
de grupo e individuales, evaluaci6n (Davini,
1994: 127). Segun la autora, la marcada
homogeneidad de los programas se sostuvo a
traves de dos decadas, aunque con esta
tendencia coexistieran algunas propuestas
divergentes (que incluian temas comoteorias
de la enseiianza y el aprendizaje, curriculum,
grupo y contexto, proyecto didactico). En el
marco de esta 16gica"clasica" de la materia, el
curriculum no aparece destacado, ya que el
patr6n de estructuraci6n del contenido parece
estar dado por los momentos del proceso de
enserianza desde la perspectiva del docente .
Tanto el analisis de programas como las
opiniones de los profesores indican que la si-
tuaci6n actual en los programas de las institu-
ciones relevadas parece modificarse en dos
sentidos: por un lado, los programas no pre-
sentan un nivel de homogeneidad tan marca-
do y, por el otro, la presencia del curriculum
como contenido propio de la asignatura cons-
tituye un hecho generalizado. Algunas consi-
deraciones hist6ricas nos pueden ayudar a
comprender este punta y a trazar relaciones
entre el campo de la formaci6n docente, las
politicas curriculares y el papel del propio pen-
samiento especializado acerca de la educa-
ci6n y el curriculum.
Aproximadamente a fines del 60 se pro-LR:W~ED _
duce en nuestro pafs la
irrupci6n de la teorfa
curricular, en un perfodo en
el que tiene lugar la moder-
nizaci6n del campo educa-
tivo, caracterizada por el
giro cientffico de la forma-
ci6n universitaria en educa-
ci6n y la aparici6n de los
especialistas. Un segundo
movimiento en terminos de
proliferaci6n del pensa-
miento curriculary la expan-
si6n del campo se produce
a partir de 1983 (Feldman
y Palamidessi, 2001). En
esos arios, una serie de de-
sarrollos te6ricos y textos provenientes tanto
de la teorfa curricular como de la investigaci6n
acerca de la enserianza en general comenza-
ron a circular en el medio academico local y
seguramente este movimiento ejerci6 impac-
tos en distintos sentidos en el campo de la for-
maci6n docente (Cols, 2000). Este proceso
se profundiza en los 90 en el marco de la re-
forma del sistema, que posiciona al curriculum
en un lugar de centralidad en terminos de po-
Hticaeducativa. La literatura curricular lIega al
sistema educativo y ciertas nociones
curriculares se difunden a traves de documen-
tos oficiales y programas de capacitaci6n. En
opini6n de Feldman y Palamidessi, se produ-
ce en esta epoca una colonizaci6n del discur-
so pedag6gico por parte del lenguaje
curricular, que comienza a actuar como vehf-
culo para la difusi6n de consignas y lemas edu-
cacionales.
Estas ideas aportan elementos para la
reconstrucci6n del marco de esta progresiva
inclusi6n de la tematica curricular en el campo
de la formaci6n docente y particularmente en
/osprogramas de esta materia, en esta segunda
ola de expansi6n curricular.
En el caso de la Ciudad de Buenos Aires,
es interesante observarque mientras los planes
de estudio permanecieron intactos, los
programas resultaron ser mas permeables a
este movimiento. Entonces, si bien los docentes
no identifican un momento en el cual se pro-
duce la incorporaci6n de la tematica curricular
en los programas, es claro que hoy se trata de
un tema cuya presencia no presenta caracter
controvertido, aunque sf ellugar, sentido y los
alcances de esta. Desde la perspectiva de la
asignatura, el problema se centra en c6mo
articular el patr6n c1asicode ordenaci6n con la
presencia de enfoques y temas anteriormente
ausentes y que pueden implicar una pauta de
organizaci6n diferente. En este sentido, una
revisi6n general de los actuales programas
pone c1aramente de manifiesto que la 16gica
que podrfamos denominar "c1asica" en la ma-
teria ya no es el patr6n comun de organizaci6n
del contenido y que ha side sustituida por la
coexistencia de diversos tipos de
agrupamiento que permiten dar respuesta a
este problema y hacer lugar a una serie de
"nuevos" contenidos, entre losque seguramente
se encuentran lascuestiones curriculares (pero
no solamente, ya que tambien se encuentran
referencias a la caracterizaci6n institucional
de las escuelas y al conocimiento de los grupos
de aprendizaje, entre los mas importantes).
Una revisi6n general de las formas de
organizaci6n y secuencia de los principales
nucleos conceptuales de la asignatura tal
como aparecen en la versi6n escrita de /os
programas permite identificar algunos de es-
tos patrones de estructuraci6n, que se diferen-
cian por el lugar que atribuyen al curriculum
como tema y el tipo de relaciones que marcan
con los demas componentes. Con prop6sitos
ilustrativos comentaremos brevemente algu-
nos de ellos.
Una forma de organizaci6n bastante
frecuente -aparece en la mitad de los
programas- ubica al curriculum como parte de
un bloque 0 unidad mayor (denominada
Sistema educativo y planeamiento/Proyecto
institucional y curricular/Planeamiento/
Diseno) en la que se distinguen dos
dimensiones: Planeamiento / Planeamiento
del sistema educativo y Planeamiento del
curriculo / Proyecto curricular. En algunos
casos, se presenta la programaci6n didactica
o de aula (componentes, momentos, tipos de
planes, etc.) como una tercera dimensi6n del
planeamiento y, en otros, constituye una unidad
aparte.11
En bastante menor medida, se presenta
otro tipo de estructuraci6n, que parte de un
primer bloque introductorio centrado en una
caracterizaci6n general acerca de la escuela
(componentes, roles, funciones, cultura
institucional, especificidad del nivel primario,
son algunos de los temas incluidos). En ese
mismo bloque se introducen las tematicas
curriculares, planteando la idea de que la
instituci6n constituye el marco de los procesos
curriculares. A partir de alii, se avanza con las
cuestiones relativas a la ensefianza, el
aprendizaje y la programaci6n.12
Por ultimo, en algunos programas, el tema
curriculum constituye una unidad en si misma.
En estos casos, sus alcances varian: 0 bien
nuclea una serie de aspectos ligados al
planeamiento curricular y a la programaci6n
de la ensefianza; 0 bien se refiere
especificamente al conocimiento de los
documentos curriculares.
Esta revisi6n refleja el modo en que se ha
modificado el patr6n predominante de la ma-
teria que los trabajos anteriores resefian. La
estructuraci6n de la asignatura en funci6n de
los momentos del proceso de ensefianza
desde la pe~-;;pectjvadocente (planeamiento,
conducci6n y evaluaci6n) se ajusta y se tensa
en algunos casos para hacer lugara conceptos
y temas que refieren a los problemas de la
ensefianza como empresa institucionalizada
y, por ende, curricularmente mediada. En
algunos programas, este esquema organizador
es desplazado y sustituido por el patr6n de
estructuraci6n queel propio proceso de disefio
curricular establece en sus diferentes ambitos
de decisi6n. La programaci6n de laensefianza
se define en estos casos como un nivel de
concreci6n curricular mas, mientras que los
aspectos ligados a la fase interactiva y la
evaluaci6n quedan como unidades aparte, con
una articulaci6n menos evidente con el
ordenamiento de tipo curricular.
Se trata sin duda de un momenta de
transici6n -especialmente si se considera que
los propios planes del profesorado estan en
revisi6n en la jurisdicci6n- y de coexistencia
de formas de selecci6n y estructuraci6n del
contenido que procuran encontrar, desde esta
materia, nuevos modos de abordaje del
complejo problema de la ensefianza escolar.
Se trata de articular una perspectiva general
que defina a la ensefianza en su doble
dimensi6n de practica institucional mediada
por la regulaci6n curricular y de acci6n per-
sonal de un sujeto que se despliega en
instancias preactivas e interactivas con el
prop6sito de promover procesos de
aprendizaje en grupos especificos de alumnos.
Los relatos de los profesores acerca del
prop6sito de la materia ilustran una fuerte
tendencia a centrar lamateria en la preparaci6n
de los futuros maestros como ensefiantes,
tanto en 10 que hace a la programaci6n de
planes y proyectos como a la actuaci6n en
c1ase.
"Se busca el valorde la aplicacion
de los conceptos teoricos a una realidad
simulada, porque son pocos los alumnos
que tienen acceso a una escuela real.
(...) Armar proyectos de trabajo para
ensenar a planificar( .. .) la cuestion
practica es ensenarles a hacer una
planificacion de clase".
"EIprograma debe instrumentar a
los alumnos para su desempe.i10
efectivo en clase con relacion a la
planificacion, con un enfoque
eminentemente practico ... "
En 10que se refiere a las ideas acerca del
curriculum como objeto de ensefianza, se
observa que el planteamiento del curriculum
como texto, como diserio 0 proyecto que
aparece en la versi6n escrita de los programas,
se sostiene en las entrevistas:
"EI curriculum es el proyecto que
organiza las actividades escolares,
precisa sus intenciones y constituye una
guia de acci6n para el docente. Se
fundamenta en principios filos6ficos,
psicol6gicos y pedag6gicos del sistema
educativo de unpais, regi6n 0 instituci6n.
Es un plan 0 diseno que concreta las
intenciones educativas y es una guia,
un instrumento para la actuaci6n
profesional del docente. "
Sin embargo, esta idea aparece
matizada par la presencia de testimonios que
permiten mostrarotras caras del concepto. En
algunos casos, por ejemplo, aparecen ideas
ligadas al curriculum como experiencia, como
practica y como construcci6n social:
"Me gusta mucho el concepto de
Stenhouse que en este nivel, estamos
hablando de terciario, pasa en el aula
entre maestros y alumnos. Tenes
distintos curriculums en distintos maes-
tros, todos dando 10 mismo, sin em-
bargo vos entras a un aula y te das
cuenta de que este maestro esta dando
mejor los contenidos curriculares por el
tipo de experiencias que devienen a
consecuencia del tipo de actividades
que plantea. "
"Implica un pasaje entre la politica
educativa y la practica aulica. Debiera
servir para reflexionar sobre el propio
trabajo, sobre 10 realizado en el aula y 10
propuesto, para analizar las practicas
en virtud de las variables que inciden en
ella, como forma de superaci6n de 10
realizado, de mejoramiento profesional,
de intercambio entre colegas, etc. Debe
saber cual es el marco te6rico que 10
sustenta, el diagn6stico sobre el cual se
10 ha elaborado, la asignaturas que 10
conforman, sus interrelaciones, sus
objetivos 0metas a alcanzar a partir del
diagn6stico de situaci6n, los recursos
que acompanan su ejecuci6n"
"Un docente tiene que saber que
el curriculum es una construcci6n , y que
es un tema de debate hist6rico politico
(...) el tema del curriculum oculto permite
poder ver que no es neutro, que respon-
de a una carga valorativa y una decisi6n
hist6rica."
Cuando los profesores se refieren al
sentido y los alcances de la inclusi6n de la
tematica curricular en la materia, sus ideas
estan marcadas por la tensi6n entre brindar
una formaci6n de orientaciQn mas "practica" 0
mas "academica" sobre el tema. Si bien
destacan el necesario caracterte6rico-practico
de la asignatura, sus testimonios son
recurrentes en definir una posici6n que renuncia
a centrar la enserianza en 10 que ellos
denominan "teorfa curricular" en beneficia de
una orientaci6n mas "practica":
"De acuerdo con 10que propone el
titulo de esta materia (...) la idea es
tender a algo mas practico y de
aplicaci6n. Por ejemplo, las teorias
curriculares hablan de curriculo, diseno
curricular, la diferencia entre los cae y
un diseno. Es mas para un especialista
que para un maestro"
"EI enfoque particular del
contenido de esta materia esta centrado
alrededor de 10 instrumental tomando al
curriculo como el documento a partir del
cual y como materia prima los alumnos
aprenden a planificar. Y este debe ser
su lugar en esta materia, dejando de
lade otro tipo de desarrollos mas te6ricos
respecto a enfoques 0 concepciones
curriculares. "
"No esta orientado hacia "Ias
grandes teorias curriculares, si bien hay
un marco te6rico se orienta a que el
alumno conozca todos las piezas del
diseno curricular para tener un manejo
10 mas fluido posible de los documentos
(CBC, diseflos curriculares del 86 y se
da un pantallazo del prediseflo).
Estas ideas ponen de manifiesto la
necesidad anteriormente expuesta de sujetar
el conocimiento curricular a los problemas
practicos de la ensenanza y la planificaci6n.
Nos conducen a la discusi6n acerca de los
prop6sitos especificos de la ensenanza de
cuestiones didacticas y curriculares en el Plan
de Estudios del magisterio y dellugary el uso
de la teoria en el espacio de la formaci6n. EI
planteo de «triptico didactico» desarrollado
por Alarcao constituyen una contribuci6n de
inten3s con respecto a este tema. Segun la
autora, gran parte de las ambigOedades que
se manifiestan en el discurso acerca de la
Didactica tiene que ver con la polisemia del
termino: puede hablarse de Didactica
profesional en acci6n, de la Didactica como
area cientifica de investigaci6n yde la Didactica
curricular, disciplina que se ensena en el
espacio curricularde los programas de estudio
de formaci6n de profesores. Habria entonces
un discurso de la formaci6n, un discurso de la
investigaci6n y un discurso de la acci6n
profesional (Alar9ao, 1997). En tanto
componente de este triptico didactico, la
formaci6n docente designa un espacio
especifico en el que la pregunta acerca del
significado y alcances de la inclusi6n de los
desarrollos te6ricos en materia curricular no
puede escindirse de la reflexi6n acerca de la
naturaleza de las practicas de ensenanza y la
actuaci6n docente en contextos institucionales
y aulicos. Esta articulaci6n constituye el punta
central y nos remite nuevamente al tema de la
multiplicidad de criterios que operan en la
definici6n del contenido en los planes y
programas del magisterio.
Las consideraciones previas nos invitan
tam bien a efectuar un analisis mas detenido
acerca de los sentidos atribuidos a "10 te6rico"
y "10 practico", que contribuya a evitar tanto el
riesgo de una preparaci6n de corte
academicista como el riesgo de 10 que
Cherryholmes denominaria orientaci6n
pragmatista vulgar -que estaria marcada en
este caso por un exclusivo enfasis en la
comprensi6n y desciframiento de los c6digos
curriculares vigentes- (Cherryholmes, 1999).
Es de interes entonces recurrir a la idea de una
formaci6n con sentido practico, que supone la
inclusi6n y el tratamiento de aspectos te6ricos
e instrumentales con el prop6sito de que los
futuros docentes puedan ser interpretes
informados del texto curricular, comprender a
la ensenanza como actividad institucional
mediada y regulada por el curriculum y
desarrollar juicios practicos en torno a los
procesos curriculares (Schwab,1973;
Fenstermacher,1989). Ello implica sin duda,
un conocimiento curricular de orden general,
que posibilite una visi6n amplia de los
problemas en cuesti6n, de las alternativas en
terminos de diseno y desarrollo curriculary del
significado y consecuencias de las distintas
decisiones en esta materia.
Este trabajo pretende constituir un aporte
mas ala discusi6n acerca de los saberes que
integran una propuesta de formaci6n para
futuros docentes, centrando en este caso la
reflexi6n sobre un tipo particular de contenido:
el curriculum. Esta descripci6n posibilita una
aproximaci6n a los modos particulares en que
este objeto se construye en el campo particular
de la formaci6n y, como vimos, esta
especificidad esta dada por el modo en que
este se articula con el resto de los aspectos
formativos que definen el plan de estudios, con
los prop6sitos de cada asignatura y con las
tradiciones que han vertebrado la formaci6n
desde el punta de vista hist6rico. Por otra
parte, el modo en que el curriculum se convierte
en objeto en la formaci6n no es ajeno a su
estructuraci6n como campo en el contexte lo-
cal ya los modos en que se han lIevado a cabo
las politicas y los procesos de reforma curricu-
lar.
En este sentido, hemos procurado
abordar en este trabajo un analisis del curricu-
lum como contenido de ensenanza de la
formaci6n docente desde dos puntos de vista.
En primer lugar, en relaci6n con el proceso de
programaci6n que efectUa el docente 0equipo
docente, es decir, la descripci6n y analisis de
la selecci6n lIevada a cabo, los criterios,,~,~m --;;;;
destacados, las formas de organizacion y
secuencia, etc. Desdeotropuntodevista, mas
interpretativo, resulta imprescindible encontrar
relaciones plausibles entre esta particular
definicion del contenido y algunos de los cam-
pos "externos" a este proceso de programacion
(Iaspracticas y pollticas curriculares, el discurso
curricular) y con las tradiciones y problemas
del propio campo de la formacion (como se
ilustroen el caso de laasignatura Planeamiento,
cond uccion y evaluacion del aprend izaje).
Es claro que la inclusion del curriculum
como contenido de ensenanza en planes y
programas, constituye una cuestion compleja
porque se trata de un campo de cruce de
dimensiones y perspectivas disciplinares
diversas y porque resulta necesario efectuar
un recorte que atienda ala especificidad de la
tarea de formacion de maestros y resuelva de
modo adecuado la inclusion de aspectos
teoricos y practicos por un lado, y de los
enfoques politicos, institucionales y didacticos,
porelotro.
Por ultimo, la reflexion acerca del
curriculum como objeto de ensenanza en la
formacion nos remite ados discusiones mas
amplias, que aqui quedaron solo enunciadas.
La primera, acerca del lugar del docente en
los procesos curriculares y acerca dela natu-
raleza de la ensenanza escolar como tarea de
instituciones y sujetos, como practica social y
accion personal, particularmente en una epo-
ca marcada por la reforma curricular de la es-
colaridad basica. La segunda, una discusion
relativa a la naturaleza y propositos de la for-
macion docente y dellugar y usa del discurso
curricular y didactico en ese marco.
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1 La autora revisa varios-planes de estudio de form'::ci6n
de profesores de distintas areas disciplinares correspon-
dientes al perfodo 1953-1987, ofrecidos por distintos ti-
pos de instituciones de nivel superior -desde el Instituto
del Profesorado, dependiente de la Facuttad de Filosoffa,
Letras y Ciencias de la Educaci6n de Rosario, hasta la
Facultad de Formaci6n Docente en Ciencias, de la Univer-
sidad Nacional del Litoral.
2 Las asignaturas son: Teorfa de la educaci6n (TE);
Planeamiento, conducci6n y evaluaci6n del aprendizaje
(PL); Organizaci6n y Administraci6n escolar (OA); Historia
de la educaci6n y Polftica educacional argentina (HP), Di-
dactica de la Matematica, Didactica de la Lengua,
CS.Sociales y su Didactica; Cs.Biol6gicas y su Didactica;
Educaci6n Ffsica y su Didactica; Plastica y su Didactica.
Se relevaron un total de 86 programas correspondientes
alas distintas asignaturas para el ana lectivo 1999. En
algunos casos, se trata de propuestas' correspondientes
a un profesor particular y en otros se trata de programas
elaborados en forma conjunta y compartidos por el con-
junto de los profesores de una asignatura.
3 En el segundo nivel de analisis, se profundiza la des-
cripci6n efectuando un analisis que discrimina segun el
tipo de asignatura y la instituci6n. En el se parte del primer
nivel de descripci6n y se establecen comparaciones entre
el grupo de programas de una misma asignatura, por un
lado, y la serie de programas pertenecientes a un mismo
establecimiento, por el otro. Suponemos que ello permite
advertir el modo en que cada materia "recorta" el trata-
miento del objeto y la 16gica en funci6n de la cual ello se
efectua. Posibilita, ademas, estimar el grade de variabili-
dad de enfoques dentro de una misma asignatura. Por
otra parte, el analisis por establecimiento, permite obser-
var la distribuci6n intern a del contenido al nivel de una
instituci6n y las posibles articulaciones 0, en su defecto,
vacancias y superposiciones.
A partir de allf, se avanza al tercer nivel de analisis, que
opera sobre una selecci6n de programas, escogidos en
base a un conjunto de criterios que contribuyan a garanti-
zar un adecuado grade de representatividad (asignatura,
tipo de establecimiento, estructura del programa, tipo de
tratamiento del curriculum). EI prop6sito aquf es efectuar
una descripci6n mas minuciosa de cada programa te-
niendo en cuenta los siguientes aspectos: estructura y
logica interna del programa, tipo de selecci6n y especifi-
cacion del contenido relativo a cuestiones curriculares,
tipo de relaciones establecidas con otros contenidos del
programa (a traves del analisi~ de los patrones de organi-
zaci6n y secuencia internal.
4 En algunos casos, pareciera ser una opci6n de progra-
maci6n de caracter institucional, ya que la opcion por este
tipo de clasificaci6n (0 por la no clasificaci6n) es un dato
recurrente en todos los programas del establecimiento.
Otros Normales tienen variaciones internas en 10 que a
este aspecto se refiere.
:. Denominamos refeiencia expres:~ ;j la minima unidad
programatica empleada para designar un contenido
curricular de modo directo. Si bien se trata de unidades
discretas que posibilitan el analisis de tipo cuantitativo,
presentan limitaciones importantes desde un punto de
vista cualitativo, por su notoria diversidad en terminos del
alcance al que hacen referencia. '
6 Tambien identificamos situaciones en las que podfa
inferirse la posibilidad de una presencia no expresa 0 in-
directa del curriculum, ya que si bien no habfa referencia
explfcita al curriculum en un componente, aparecfa en otro
que hacfa plausible perisar en el tratamiento del tema,
aun sin una referencia expresa a este (por ej. una unidad
sin referencia a tematicas curriculares y textos curriculares
en su bibliograffa)
7Si bien los CBC no constituyen un diseno curricular, he-
mos considerado su inclusi6n aquf porque operan en los
programas como el nivel de definici6n central del
curriculum y se convierten en el marco regulatorio mas
fuerte en un momento de transici6n curricular para la ju-
risdicci6n. Sin embargo, es posible que ello se atenue 0
modifique con la difusi6n de los Pre-disenos curriculares
para EGB 1 Y 2 de la Ciudad de Bs. As.
8 En el analisis que Goodson (Goodson, 1998) realiza
acerca de la constituci6n de las asignaturas escolares,
advierte que no siempre el proceso por el cual se da este
desarrollo puede ser explicado s610 por un movimiento
unidireccional de traslaci6n 0 dominaci6n de la disciplina
academica hacia abajo, no mas bien por la accion de fuer-
zas que el caracteriza como de "aspiracion hacia arriba".
9 Shulman propuso la idea de conocimiento pedag6gico
del profesor para caracterizar a este tipo de saber que
pone en juego el docente: se trata de un conocimiento
pedag6gico acerca del contenido, un saber acerca de como
los puntos particulares, problemas 0 asuntos son organi-
zados, representados y adaptados a los diversos intere-
ses y habilidades de los estudiantes, y presentados para
la instrucci6n.
10 Se trabaj6 con docentes de Planeamiento y Organiza-
ci6n de tres instituciones a los que se administr6 un cues-
tionario semiestructurado en situaci6n de entrevista, ten-
diente a indagar sus opiniones con respecto al programa
en usa y acerca del curriculum como objeto de ensenanza
en la formaci6n del magisterio.
11 De este modo tendrfamos un esquema como el siguien-
te:
Ensenanza y aprendizajel problemas de la Didactica
(Observacl6n de IDS grupos)
Sistema educativo y planeamientol proyecto institucional
y curricular/planeamiento.
Opci6n A Opci6n B
a. Planeamiento a. Pianeamiento
b. Planeamiento b. Proyecto curricularl
del curriculum planeamiento del curriculum
c. Prog ramaci6n c. Programaci6n didactica.
de aula (Componentes. Componentes.
Tipos de plal'4ls) Tipos de planes
(Acci6n aulicallntervenci6n docente en ei aula)
Evaluaci6n
Se presentan entre parentesis aquellos contenidos que
no aparecen en todos los programas. Este patr6n presen-
ta una variante, caracterizada por la misma secuencia,
pero con otra forma de agrupamiento: un bloque esta cons-
tituido por el Planeamiento del Sistema Educativo y el otro
por el curriculum y la programaci6n.
12 EI esquema, en este caso, serfa «omo. s,igue:
Instituci6n escolarl Rol docente. Escuela primaria. Curriculum
Ensenanza - Modelos didacticos (Estrategias)
Aprendizaje - Teorlas del aprendizaje.
Planificaci6n y programaci6nl Proyecto Didactico. Componentes.
Tipos de planes
(EI aula en acci6n)
(Evaluaci6n)
